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「哲学的探求とは何か」にかんする一考察 
－哲学教育の観点から－ 
 
村瀬 智之 
 
人はさまざまなことを知りたいと願い、そのためにさまざまな調査や探求を
行ってきた。物理学者であれば、たとえば、目には見えない微小の世界のふる
まいを記述しようとして、物理学的な探求を行っている。数学者であれば、あ
る数学的問いに対して数学的な探求を行っている。学者でなくとも、ある商品
を売るために若者の消費動向にかんする調査をする人もまた、ある種の探求を
行っているといえる。そして、ある人が哲学者であれば、その人のする探求は
「哲学的探求」であるだろう。 
哲学者が扱う問いは、もしかするとある種の科学者と（少なくともその字面
は）同じ問いかもしれない。たとえば、「時間とは何か」や「人間とは何か」と
いった問いである。しかし、その探求の仕方は科学者とは違うように思われる。
そこには「哲学的探求」と呼びたくなる、ある種の探求の形態があるように（少
なくとも直観的には）思われる。 
本稿の目的は、この「哲学的探求」のもつ特徴を明らかにすることにある。
この目的のために、とりあえず、「哲学的探求」がそのほかの探求と違う形態を
もっているようだという直観的区別を本稿では前提にする。（当然のことながら、
このことは、議論の結果、哲学的探求とはじつは他の探求と同じ種類のもので
あったということを排除しない。） 
しかし、本稿だけでこの大きな目標を達成することは難しい。そのため、本
稿では次の二つのことを論じる。一つ目は、哲学的探求の一側面に注目し、そ
れがどのようなものであるかを明らかにするとともに、その特徴を掬い取って
いると思われる、子どもに対する哲学教育における教材を紹介し、それに対す
る分析を通して、その特徴をより詳細に明らかにすることである。二つ目は、
本稿自体で行われている議論のあり方そのものを検討しつつ、「哲学的探求」に
対する探求方法について議論する。 
本稿での議論は次のように進む。第一節では、哲学的探求の一側面として「問
いそのものを問う」という特徴をもっているということを提案し、その意味を
明らかにする。第二節においては、「問いそのものを問う」やり方の学習のため
に開発された「問題の根っこ」という教材を紹介し、その教材から明らかにな
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る哲学的探求の特徴のいくつかを示す。第三節では、実際に子どもたちが使用
した「問題の根っこ」教材の事例を具体的にみることで、この教材から見えて
くる哲学的探求の特徴をさらに詳細にみていく。ここには、このワークの教材
としての不備も含まれるであろう。最後に第四節では、哲学的探求にかんする
研究と哲学教育にかんする研究との関係をみる。ここでは、哲学教育にかんす
る研究（特に本稿においては新しい教材（ないし教材開発）とそれに対する分
析等の研究）が相補的に進み得るという利点をもつということを主張し、本稿
が採った手法を振り返る。 
 
1 
 
哲学的探求がそのほかの種類の探求と違った特徴を持っているのであれば、
それは多岐にわたるだろう。では、いくつもある特徴のうち、哲学的探求とっ
て大切な特徴とは何であろうか。本節ではこの問いに対して「問いそのものを
問うこと」であると答えたい。そして、次節以降では、この答えを前提にして
開発された子どもに対する哲学教育のための教材を見ることで、この提案の意
味を考えていきたい。 
「問いそのものを問う」という哲学的探求の特徴について考えるためには、
「単なる対話」と「哲学的な対話（以下、哲学対話）」との違いに目を向ける必
要がある。（ここで前者に欠けているのは哲学的探求であると仮定されている。）
この違いは、単なるおしゃべりや手紙のやり取りは、哲学対話や哲学的探求で
はないという直観に依存している1。（これは、「対話」という口頭での議論を想
起させる言葉の使用には依存していない。というのも、哲学的探求を行ってい
る文章と、たとえば、単なる感想文なり手紙なりには、やはり直観的な違いが
存在するからだ。ここでは、既存の哲学教育研究との連続性を考慮して「対話」
に焦点を当てることにする。） 
では、単なる対話と哲学対話との違いは何であろうか。もちろん、この問い
は実質的には「哲学とは何か」という問いを導くものであり、たいへんに大き
な問題である。そのため、ここではその特徴の一つをとりあげることしかでき
ない。それが「問いそのものを問う」ということである。 
哲学の営みの中心に「問い」をすえるという考えの源泉の一つは、「哲学は驚
                                                   
1 この直観が適切なものであるかには議論の余地があるだろう。しかし、多くの論者がこの
直観を共有しているように思われる。たとえば、カミィは、単なる対話と哲学対話とを区別
した上で、その間の四つの段階について細かく論じている（Camhy (2008)）。 
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きとともに始まる（Philosophy begins with wonder）」というスローガンである。
このスローガンは哲学と問うこととの本質的な関係を表していると考えること
ができる。いわば、哲学とは驚きを伴って世界のありとあらゆるものを問いに
付すものだという考え方である。 
ヘザリントンは、単なる哲学的信念ではなく、哲学的知識とは何かという問
いを立て、次のように答えている。「……それは、哲学的知識とは、問う
．．
という
種類の知ること（a questioning kind of knowing）であろう」2。問いは続いていく。
「問い、さらなる問い、それらすべては特定の p にかかわっている。それらな
しには、p にかんする哲学は存在しない……それらの問いが消えた場所では、p
にかんする哲学もまた消えるのである」3。ヘザリントンは哲学とはある種の技
術知（knowing-how）であるとし、哲学的知識とは、論証を評価したり、説明し
たり改定したり、可能な反論を想像したり、前提ないし結論を適切なものに変
えたり守ったりする等々を行うための技術知であるとする。「これらのすべてな
．
し
．
には、哲学は存在しない……しかし、それらのすべてがあれば
．．．
、哲学は存在
する。なぜなら、哲学的技術知（know-how）が存在するからである。そして、
その技術知の本質的な部分には、正しい問いを問う
．．．．．．．．
（ask the right questions）と
いうことがある」45。 
哲学的探求のある側面が「問い」と本質的に関係をもっているということに
反対する人は少ないであろう。しかし、それは他の探求、たとえば科学的探究
でも同じではないかという反論にさらされるだろう。だとすれば、哲学的探求
ないし哲学的問いの対象として、哲学に特徴的なものとは何なのであろうか。 
この問いに対する一つの答えが「問いそのものを問う」ということであるよ
うに思われる。さまざまな科学上の探求は、その問いの意味を問うといったこ
とは（あまり）しない。科学が問題にしていることは、ある現象を生み出す原
因であったり、その現象の正確な記述であったりするだろう。それに対して、
                                                   
2 Hetherington (2008), p. 318. 強調は原文。 
3 Hetherington (2008), p. 318.  
4 Hetherington (2008), p. 319. 強調は原文。 
5 ヘザリントンは、哲学とは問うことであり、それゆえ、哲学をするのであれば、答えに対
して常に問いをなげかけていくのだという議論から、哲学的知識は最終的な答えになりえな
いということを導いている。彼は次のように書いている。「われわれは繰り返し哲学は驚き
とともに始まると言われてきた……そして、驚くことは問うことである……このことが含意
するのは、最終的な哲学的問いに答えることは哲学的には
．．．．．
不可能であるということである。
哲学的にではなく（たとえば科学的に）それに答えることは、少なくとも哲学的原理の中で、
可能である。しかし、哲学的知識は最終的な答えではありえないのである……哲学的に知る
こととは、それゆえ、いわば、終りのない
．．．．．
知ること（unfinished knowing）なのである。」
（Hetherington (2008), p. 320. 強調は原文。） 
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哲学的な探求においては、「P と Q に違いはあるのか？」といった問いについて
探求が為された結果、しばしば、「そもそも P とは何か」や「Q とは何か」とい
った最初の問い自体が問われる。このような議論のあり方には哲学的探求の一
側面が現れているといえるだろう。（もちろん、このことが哲学的探求にとって
もっとも
．．．．
重要な特徴であるかは別の問題である。） 
話を具体的に見るために、プラトンの『クリトン』を例に挙げることにしよ
う。『クリトン』には、「ソクラテスは牢獄から逃げるべきか？」という、いわ
ば具体的な問いが登場する。この問いについては賛成と反対の立場が考えられ、
両者はそれなりに合理的な選択であるように思える。そして、それぞれに対す
る理由を述べあい、互いの理屈を理解することもできる。しかし、このことは、
最初の区別で言うならば「単なる対話」に過ぎないように思われる。相手がこ
の問題について何を考えているかを知り、自分の意見を表明しただけでは、哲
学的な探求ではないように思われるのだ（このことは、単なる対話が哲学対話
へと自ずと発展していく可能性を排除しない。少なくとも、単なる意見交換だ
けでは、哲学対話の条件を満たさないということで十分である）。 
多くの人にとって哲学的探求が為されたと感じる一つの契機は、最初の具体
的な問いの中に、より根本的な問いが現れてきたときである。伝統的に先の問
いは「悪法もまた法であるのか？」という問いであると言われる6。この「悪法
もまた法であるか？」という問いの観点から最初の問いを見ることによって、
最初の問いは新しい仕方で見えてくる。最初の問い自体が問われ、別のより根
本的な問いが析出されることで、最初の問いの意味が明確化され、問いは哲学
的に一歩深まったように思える7 
「問いそのものを問う」とは、このように問題（ないし議論）自体を深めて
．．．
いく
．．
ものなのである8。 
 
 
                                                   
6 当然のことながら、この問いを根本的な問いとすることが間違えであることは、本稿での
議論の成否に影響しない。ポイントは、表層的な問いと根本的な問いとの区別が存在する点
にある。 
7 グレゴリーはこう書いている。「子どもの哲学（Philosophy for Children）においては、哲学
的探究の最終的な成果物（outcome）は、倫理的、政治的、美的、あるいは、他の種類の哲学
的判断（philosophical judgment）であるとしばしば示唆されている」（Gregory (2007), p. 74）。
この点について、哲学的探究の最終的な
．．．．
成果物が「問いそのもの」であるという主張につい
ては本稿では開いておく。 
8 この「深まり」を、土屋が言う意味での「哲学的前進」と言い換えることが可能であるか
もしれない。土屋（2013）を参照のこと。 
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2 
 
このような「問いそのものを問う」ということを子どもたちに行なわせるた
めに開発された哲学教育の教材が「問題の根っこ」である。本節では、まず、
この教材において「根っこ」と呼ばれるものの意味を解説し、その教材の使い
方を示す。そして、次節において、「根っこ」を探ることの意味について考えて
いきたい。 
この教材における「問題の根っこ」とは何であろうか。先ほどの『クリトン』
で挙げた、「悪法もまた法であるのか？」というのが、最初の問い「ソクラテス
は逃げるべきか？」の「問題の根っこ」だと言って良い。 
この「根っこ」を掘るために「問題の根っこ」教材では次のような手順を踏
むことになる。 
 
「問題の根っこ」ワークの手順 
1. ある一つの問いに対して、二つの対立した答えを考える。 Ex．「Yes！ ソ
クラテスは逃げるべきだ！」「No！ 逃げるべきではない！」 
2. それぞれの答えに対して、その理由を（出来る限り多く）考える。Ex．
「逃げるべきではない。なぜなら、アテネの法律に従うべきだから」等 
3. また、理由の理
由も考える。Ex. 
「アテネの法律
に従うべきだ。
なぜなら、どん
な法律でも従う
べきだから。」 
4. 出てきた理由の
中から対立して
いるものや似て
いるものを探す。
Ex.「どんな法律
でも従うべきだ
から」と「悪法
なら従わなくて
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もよいから」等 
5. その対立が最初の問題の「根っこ」を構成していると思ったら、「問題
の根っこ」を問いの形で書く。Ex．「悪法でも法であるなら従わなくて
はいけないか？」 
6. 「根っこ」として出てきた問題に対する自分の意見を書き、その観点か
ら、最初の問題にも答える。 
 
上の手順を踏むことで子どもたちは表面的な問いの背景に潜む別の問いを析
出することができる。それは、それぞれ異なる二つの立場の根本的な対立の原
因を探すことでもあるだろう。『クリトン』の例であれば、法ないし悪法にかん
する捉え方が最初の対立を生んでいた背景にはあったということである。その
ため、この「問題の根っこ」を「対立の根っこ」と言い換えることもできるだ
ろう9。 
では、この「問題の根っこ」（ないし「対立の根っこ」）は各問題に対して一
つだけ見つかるようなものなのだろうか。もちろん、そうではない。一つの問
題に対しては多くの「根っこ」が存在し、むしろ、その多くの「根っこ」を掘
り出すことが最初の問いをより明確化することにつながる。 
 
                                                   
9 先のワークの手順 4 における「似ている」というのは、後に詳しく述べられるような意味
での問題の構造上の位置が「似ている」ということを意味している。そのため、実際のワー
クの際には対立をみてとる方が容易であると思われる。 
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この図は、14 歳の中学生が「問題の根っこ」ワークを実際に行った際に書い
たものである。この子によると先の問いの根っこは、「村の人を気遣うか、国を
気遣うか？」ということになる。（ここで「村の人」とはおそらくクリトンを代
表する自分の身近にいる人（ソクラテスの子ども等）を指している。） 
この「根っこ」から改めて最初の問題をみることは、「悪法」の観点から同じ
問いを見るときとは違った観点をわれわれに提供してくれる。さまざまな「根
っこ」は、多くの観点を最初の問いに提供し、いわば最初の問いの意味を変え、
豊かにしていく。実際の授業においては多くの子どもたちから提出される多様
な観点から一つの問題を眺めることになる。そのことによって、いくつもの重
層的な意味が最初の問いに隠されていたことを子どもたちは知ることができる。
そして、図を描くことによってさまざまな理由と問いの関係が全体として可視
化され、概念間の関係がどのように配置にされているかを見て取りやすくなる。
さまざまな「根っこ」について議論をすることで、さらに最初の問いを深める
ことができるのである。 
このワークの教育上の意義としては以下のものが考えられる。 
 
「根っこ」ワークの意義 
1. 自分と意見が違う人の理由を考えることができる。 
2. 単に表層的な意見の対立や問題点だけでなく、より深層の対立や問題を探
ることができる。 
 
意義 1 については、哲学的探求とは別の教育上の重要な要素が含まれている。
自分とは違った立場にたち、そこから物事を考えていくことは、自らの考えに
固執することなく物事を捉えていくという点で非常に重要な資質の育成に資す
る。（このことは、相手にも一理あるという感覚を育てることにつながり、たと
えば、多文化社会における共生といった現代的な課題に対する教育としても意
義があるであろうし、それが道徳性の一側面の向上につながっているかもしれ
ない。） 
意義 2 についてはもう少し詳細に中身を見ていくならば、以下のような点を
挙げることができるであろう。 
 
2-1. 「問いの根っこ」（「対立の根っこ」）を探ることで、問いや対立の背景を探
ることができる。この中で対立する立場に共通する仮定を明らかにできる
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こともある。 
2-2. 様々な「根っこ」を知ることで最初の問題に対する多様な解釈の可能性に
気づくことができる。言い換えるならば、さまざまな理由と問いの配置を
理解することができる。 
 
2-1 で特に注目すべきは、共通の仮定の明確化であろう。一見するとまったく
異なり、相対立していると思われる二つの立場にも、そのそれぞれが共有して
いる共通の考えが存在する場合がある。「根っこ」を掘るプロセスの中でそのよ
うな似た考えが出てきた場合、それらのどちらがより合理的に最初の相対立す
る立場を正当化する（理由付ける）のかを議論することができる。たとえば、
『クリトン』で言えば、「逃げるべきだ、なぜなら、悪いことをしてないから」
という理由付けをする考えと、「逃げるべきではない、なぜなら、悪いことをし
たから」という理由付けとは、ある意味では「似ている」。おそらく、両者とも
「悪いことをしたならば逃げるべきではなく、悪いことをしていないならば逃
げるべきだ」という点を共有しており、ソクラテスの行為が「悪い」ものであ
ったのかが論争の焦点となるであろう。ここで為されているのは、対立する立
場に共通の前提を見出し、最初の問題の構造を明らかにするということであろ
う。 
2-2 では、複数の「根っこ」から同じ問題を眺めることで問題の意味が豊かに
なっていくことの重要性を指摘している。「根っこ」とはまさに最初の問題の源
泉であり、どの「根っこ」から見るかによって最初の問題の相貌は変化する。
問い自体の意味を問いに付しながら、そこにさまざまな意味が隠されていると
いうことを子どもたちは知ることができる。 
 
3 
 
本節では先の教材の具体的な使い方とともに、子どもが実際に描いた図をみ
ていきながら、この教材によって実現されたと思われる哲学的探求の一側面を
みていこう。 
まず、この教材の実際の授業での使い方を紹介する。基本的にはこの教材は
実際の議論等の補助教材である。 
教材を使うタイミングとしては、議論を行う前に子どもから出てきた問題や
教師側から提示した問題についてこのワークを行い、そこで出てきた「根っこ
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の問題」を全員で議論してもよいし、逆に、一度議論をおこなったうえでこの
教材を使い「深める」プロセスを体験してもらうのもよいだろう。単なる口頭
の議論の中では流れ去ってしまうさまざまな答えや理由の相互的な関係が、こ
の教材では図式化され可視化されているため、あらためて確認したり、全員で
共有したりしやすい。ワークを行った次の時間にいくつかを紹介することで、
複数の「根っこ」を子どもたちは知ることができる。 
基本的にこのワークは一人で行うことを念頭においているが、班やグループ
をつくって複数で行うこともできる。その場合は、最初にそれぞれの立場から
いくつかの理由を挙げさせておき、それを一つのシートに書き入れ班全体で理
由の理由を考えていくと、自分とは違う立場の子どもとともにその子に寄り添
いあいながら一緒に理由を考えいくというプロセスを体験することができ、同
時に互いに反響しあいながらさまざまな根っこが析出されていく過程を見るこ
とができるであろう。 
テーマはどのようなものでもよい。実際に子どもの書いた「根っこ」から分
析するならば、具体的で身近な問いを抽象化することに力を発揮する傾向があ
るが、ある程度抽象化された哲
学的な問題についても扱うこ
とができる10。本当に問いたい
ことがぼんやりとしている問
い、すなわち、どの方向にも議
論が拡散する傾向があり、それ
を問うた子どもにも自分が問
いたいことが分かっていない
ような問いの場合に、その意味
を子ども自身に対して明確に
することができる。 
左図は、14 歳の子どもが書い
たものであり、「原発は必要
か？」という 2011 年 3 月 11 日
以降の日本においてもっとも
                                                   
10 たとえば、ある子どもは「宇宙には果てがあるのか？あるとしたらその先は？」という問
いに対して「無とは何か」という問題の根っこを掘っている。別の子どもは同様の問いに対
して、「その考えに賛同する人が多いから正しいのか」を問題の根っことしている。 
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深刻な社会問題の一つになった問いを扱っている。（この図は、子どもたち自ら
が最初の問題を考え、それ対して根っこを掘り、その観点から最初の問いに答
えるという流れで授業を行った。）このような社会的な問いは知識の多寡が問題
になるため、根っこを適切に掘り進めることが難しい。しかし、この子はこの
子なりの仕方でさまざまな理由を考え、「国の発展」という点に焦点を当ててい
る。この観点からあらためて原子力発電所についての問題を見直すことは、そ
の適切性はともかく、最初の問いに対して新たな視座を与え、最初の問いの意
味を明らかにしているといえるであろう。 
より日常的で身近な問題に目を向けるならば、「なんでケータイを学校にもっ
てきちゃだめなのか？」といった問いや「働いている父と専業主婦の母のどち
らが偉いのか？」といった問いを出してくれた子どもがいる。この問いを聞い
たときにさまざまな議論の方向性とその深め方がわれわれには思い浮かぶであ
ろう。その意味では、最初の問いの意味は、ただそれが与えられただけでは明
．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．．
確ではない
．．．．．
。それに対して、子どもが掘った根っこの問題は、前者の「ケータ
イ」問題に対しては「時代が変われば他も〔すべてが〕変わるのか？」という
ものであった11。また、後者の父親と母親についての問いには、「情報とお金の
どちらが大切か？」という根っこの問題が掘られた。 
これら二つの事例から分かることは根っこの問題を知ることによって、その
子どもが（最初から意識していたかどうかはともかく）当初問いたかった問い
の意味が明らかになっているという点である。まさに子どもたちの掘った「根
っこ」によって、われわれ自身も最初の問題の意味を理解するのである。（ここ
で紹介した図を書く際の授業のやり方の場合、根っこの問題が一つしか出てこ
ないことが多いため、先の意義 2-2 にあたる部分に光を当てることは難しい。） 
ただ、子どもたちが書いてきた図を眺めてみるならば、当初の予定のすべて
のことがうまくいっているわけではないことに気がつく。特に、それぞれの「理
由」を挙げる箇所において理由関係が成立していない場合もあり、理由という
よりは帰結関係で結ばれている場合も多い12。この点では子どもたちに教師側
の意図を的確に伝え切れていない状況が見て取れる。この点が授業実践として
反省である。 
しかし、そのようなある意味での「失敗」があったにもかかわらず、多くの
子どもがそれほど大きくはずれることなく、適切な「根っこ」を掘ることもで
                                                   
11 〔 〕内は引用者による補足。 
12 ここで言う帰結関係には、論理的なものも因果的なものも見てとれる。 
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きているように思われた。このことには理由がある。それは、帰結関係であれ
理由関係であれ、最初の問いに対して何らかの概念的な関係がある事柄が挙げ
られる限り、根っこを掘ることは可能であるということである13。もちろん、
理由関係を掘り進めることは問いと答えという構造上の利点があるとは思われ
るし、子どもにとっても比較的作業しやすいと思われる。ただ、問いに関連す
るさまざまな概念の配置図を知ることができれば、そこに対立関係や類似の関
係を見て取ることができ、そのことによって、深層の問いにたどり着くことが
できる。そのため、もし子どもの学齢等によって理由関係で結ぶことが難しい
場合には、そのことに強くこだわる必要はないということが予想される。 
これが意味するのは次のことであろう。すなわち、「問いそのものを問う」と
いうことは、その問題が他の問いとどのような関係にあるのかという全体像を
明らかにすることだということである。このことは、子どもたちとの授業から
学べることの一つであるだろう。 
もう一つ、子どもたちとの授業を通して見て取れることがあるように思われ
る。それはここで言う「問題」の意味である。ここで掘られている「根っこの
問題
．．
」は、当初の問題の意味を明確にするという仕方で、明らかに当初の問い
に新しい視座を与えている。その意味では、問題とは、それまでの議論に対し
て新たな視点を与え、さらに思考を深めるための里程標になるようなものなの
であり、仮に「良い問い」というものがあるのだとすれば、それはより思考を
深めることに寄与するような問いだということができる14。 
 
4 
 
「哲学的探求とは何か」という問いを考える際に採られる方法にはいくつも
の手法がありうる。本稿で採られた手法は、哲学教育の教材をもとにしながら、
その特徴を説明するというものであった。ただ、手法としてもっとも標準的だ
と考えられるのは、実際に「哲学者」と呼ばれる人々が行っている議論を参照
しながらその特徴を明らかにするという方法であろう。 
しかし、このような手法にはいくつかの難点が考えられる。一つ目は、実際
の哲学者たちが行う議論は高度に専門的なものであり、それを理解することが
                                                   
13 「概念的関係」に何を含めるべきかは難しい問題である。しかし、おそらく問いを理解す
ることに必要なあらゆる関係が含められるべきであり、その限りで因果的な関係もまた排除
されないように思われる。 
14 この意味においても、問いをただ提出することは哲学的探求にとって十分ではない。 
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専門家以外では難しいということがある。この難点は、「科学的な探求とは何か」
という問いを研究するために実際に科学者が行っていることを調査するために
は、その分野に対応したそれ相応の訓練が必要とされるという困難さと似てい
る。実際の科学者と同程度でないとしても、基礎的な知識の共有やその分野に
おける「常識」の共有等は欠かせないであろう。このことは専門的探究の本性
を明らかにしようとする際には避けては通れない困難さではあるが、当該分野
について知識の乏しいものにとってはその本質が理解しづらいという欠点をも
つし、そのことによって見えづらくなってしまう点があるかもしれない。 
二つ目の困難は、科学の事例とは少し違いがある。それは哲学者の行ってい
る議論の「解釈」にまつわる困難さである。もちろん科学者がどのような論争
を行い、どのように議論が発展してきたかといったことにかんする解釈が必ず
しも一つに決まるわけではなく、そこにはいくつもの解釈がありうるだろう。
しかし、哲学的探求については解釈の多様性よりも根深い問題があるように思
われる。 
哲学的探求についての研究をするために実際の哲学者が行う議論ないし論争
状況を精査し、それがどのような議論であったかを調査する場面を考えてみよ
う。いくつかの論文を読み、それが本質的にどのような論争であるのかを精査
し解釈するのだ。すると、その解釈自体がその論争に対するある種の立場の表
明になってしまう。科学的探究についての調査の場合、解釈（ないし解釈の多
様性）は「科学的探究の研究」という分野における立場の違いであり、その解
釈自体は研究そのものに必ずしも直接的に影響を与えない。しかし、哲学的探
求にかんしては、そこで何が起こっているのかを精査しある種の洞察を加える
こと自体が哲学的探求の一種であるように思われる。そのため、その解釈自体
がその論争状況を変化させ、実際の哲学的探求のあり方を変更してしまう可能
性がある。 
もちろん、これらの困難さは実際の哲学者たちが行っている探求を調査する
ことで哲学的探求の実相が明らかにできないということを導くわけではない。
むしろ、この困難さを乗り越えてこそ哲学的探求にかんする十全な研究が可能
になると言える。しかし、このような困難さが伴わない研究手法があるのであ
れば、そちらの手法を採ることに一定の利点があることも確かであろう。 
そのような手法として本稿では、子どもに対する哲学教育にかんする研究を
提案したい。本稿での「子どもに対する哲学教育」とは主に初等・中等教育段
階（以下「初中教育）と略記）での子どもに対する哲学教育を言う。子どもに
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対する哲学教育のやり方やそこで行われている議論は、先にあげた二つの困難
を伴わないという特徴をもつ。 
第一の困難は、特に初中教育であれば、ほとんど存在しない。というよりは、
そのような知識の多寡に依存するような哲学教育であるとすると、初中教育で
の授業は行うのが難しいであろう。そのため、子どもの対する哲学教育の場合、
はじめから専門的知識を（なるべく）要求しないかたちでの授業が構想される
のであって、そこでの議論を理解することは、実際の哲学者の議論を参照する
ことよりは（知識の多寡という点においては）たいへん容易なのである。 
第二の困難についても同様である。子どもたちの議論を見ることは、実際の
哲学者が取り組んでいる議論を精査するのとは異なる。一つは、解釈が実際の
論争に比べて多様ではないという点がある。また、解釈そのものが子どもたち
の議論に影響を与えるということもない。それは、子どもたちの議論は教育と
いう、観察者なり分析者なりから離れた場でなされるからであり、限定された
範囲のものであるからだ。解釈者は、授業を参観することで子どもたちの態度
に影響を与えることはあっても、その解釈行為自体が子どもたちの議論自体に
影響を与えることはないだろう。 
これらの利点は、子ども対する哲学教育の研究が、さまざまなものをそぎ落
とし単純化した議論をその調査対象としており、それゆえ本質を見やすいとい
うことに起因する。そのため、ある意味では、子どもの議論というのは、哲学
的探求にとって不十分であるのかもしれない。しかし、それは、別の意味では
哲学的探求にとっての大切なところをむき出しの状態で見ることができるとい
うことを意味するであろう。 
ここまでの議論が正しければ、哲学的探求にかんする研究にとって哲学教育
にかんする研究は資することができる。このことを哲学教育にかんする研究に
重心をおいてみるならば、哲学教育の研究を行うことは単に教育学的な、ない
しは教育的な意味があるだけでなく、哲学的探求の研究にもなるということを
意味する。このことは哲学教育研究の重要性の一つであろう。 
（もちろん、ここでの議論は、子どもに対する哲学教育研究のみが哲学探究
の研究を可能にする、という主張ではない。ここでの主張は、前者の研究が後
者の研究に資することができるという弱いものに過ぎない。そのため、両者が
本当はどのような関係にあるのかは本稿では開いている。だから、子どもの議
論こそが哲学的探求の雛形なのであり、それゆえに前者の研究なしには後者の
研究は成り立たないという議論や、反対に、知識が少ない子どもの議論に哲学
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的探求の萌芽があるとしてもそれは本当の哲学的探求とは呼べないという議論
のどちらにも本稿ではコミットしていない。少なくとも哲学的探求の一側面が
子どもの議論の中に、あるいは、子どもに対する哲学教育の研究の中に見て取
ることが可能であるのであれば本稿での議論は成立する。） 
本稿での議論をこの観点から見て取るならば、「問題の根っこ」という教材を
基に、「問いそのものを問う」という哲学的な探求にとってのひとつの重要な要
素に焦点をあててきた。そして、子どもたちの実際の図を見ることを通して、
「問いそのものを問う」ということの実相を明らかにした。もちろん、子ども
たちの図や議論は不十分なものであるだろう。しかし、実際の哲学者たちが行
っている議論の中からここで示されたような「問いそのものを問う」という実
例を取り上げることは非常に難しいように思われる。それはカリカチュアされ
たものにならざるを得ず、まさにそのことによって、その論争の核となる部分
を（おそらく、論争に参加している論者との意見の一致なしに）取り出してし
まうことになるだろう。このような点においても、哲学的な探求についての研
究を、哲学教育にかんする研究とともに進めることには一定の意味がある。 
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